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Depuis Corder (1967) jusqu’à Hagège (1996), il est devenu  la mode de voir l’erreur comme un nécessaire rite de 
passage sans lequel l’apprentissage ne peut s’effectuer réellement et de façon durable. Beaucoup d’hypothèses ont 
été avancées pour conférer  la légitimité à l’intégration de l’erreur à l’enseignement si bien qu’aujourd’hui l’erreur 
se montre valable pour l’apprenant, l’enseignant et le chercheur.  Ce qui est peu étudié, c’est les stratégies ouvertes à 
l’enseignant pour sensibiliser l’apprenant aux erreurs orales. L’objectif de notre communication est de montrer que 
les outils permettant de corriger les erreurs de l’oral sont bien différents de ceux de l’écrit. Deuxièmement, il est 
important de savoir que, mis dans le contexte de rapport dyadique marqué de politesse réciproque,  les  outils à 
utiliser doivent  chercher à ‘conserver la face’ de la victime de l’erreur. Comment donc attirer l’attention à l’erreur 
sans trop blesser la pudeur de cette victime est un souci que nous nous proposons d’interroger dans la 
communication.  
    
Introduction 
‘Vous ne pouvez rien enseigner à un homme, vous 
ne pouvez que l’aider à le découvrir en lui-même.’  
Galilée  (s.d.) 
 
Depuis que Corder (1967) a enlevé la 
couverture d’opprobre dont l’erreur semble 
avoir été longtemps enveloppée, il est 
devenu normal, voire légitime, de parler 
ouvertement  de  ce phénomène comme un 
facteur positif  dans le domaine de la 
pédagogie des langues non maternelles.  
Depuis lors, il est  de coutume d’évaluer la 
compétence de l’enseignant  et celle de 
l’apprenant à partir du genre d’erreurs 
commises par ce dernier. Si l’analyse des 
erreurs devient monnaie courante il est 
quand même à noter que l’accent est 
généralement mis sur le contenu et la qualité 
de ces erreurs. Par conséquent, on  se 
préoccupe largement de la typologie  des 
erreurs recensées dans l’espoir qu’ainsi on 
pourrait mieux cerner les problèmes 
d’apprentissage posés par ces erreurs.   
Comme nous le savons,  malgré son 
prestige, cette préoccupation a eu des 
résultats très variables. Cela n’empêche pas 
que l’attention des didacticiens soit toujours 
accordée à l’analyse des erreurs en tant 
qu’outil pédagogique.  Ce que nous 
reprochons aux didacticiens et aux 
pédagogues confondus, c’est la tendance à 
passer sous silence le côté : ‘comment 
corriger ces erreurs au niveau de l’oral?’ Car 
il est hors de doute que sans que l’on sache 
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corriger ces erreurs, les reconnaître chez les apprenants ne fera  que frôler l’affaire.   
D’ailleurs, les stratégies à avancer pour 
aborder la correction de ces erreurs semblent 
varier  selon non seulement les types 
d’erreurs recensées mais aussi le profil 
caractériel des apprenants.  Si peu de 
chercheurs se sont penchés sur ces 
stratégies, c’est peut-être  parce que l’on 
croit que  toute stratégie est bonne. Or il faut 
observer qu’aussi longtemps que l’apprenant 
est le  premier centre d’intérêt dans le 
triangle langue-apprenant-enseignant, il 
serait vain de sous-estimer l’effet  de la 
méthodologie de correction sur l’apprenant 
et, par implication, sur l’apprentissage. Par 
ailleurs, il est important que l’enseignant 
soit concerné non seulement par ce qu’il 
offre comme  ‘’le corrigé‘’  mais aussi par 
ce que l’apprenant en fait.  Si on veut éviter 
la frustration  cela vaut bien la peine de 
savoir  intégrer l’après-correction à l’univers 
de l’analyse des erreurs.    
Notre communication s’occupera, bien sûr, 
des stratégies ouvertes à l’enseignant pour 
sensibiliser l’apprenant  à l’erreur orale mais 
ce ne sera pas sans passer par les étapes 
suivantes : Erreur et sa nature, classement  
des erreurs, quand corriger les  erreurs, 
quelques hypothèses de base, la trajectoire 
de l’erreur, les stratégies de réparation et la 
conclusion.    
 
L’erreur, c’est quoi? 
 
Vieilles choses vieux souvenirs ! Sur le plan 
de l’expression linguistique et de la 
didactique, il est devenu courant depuis 
Corder (1967)  de  faire une distinction entre 
l’erreur et la faute (même si les deux 
appartiennent au domaine de l’écart) et de 
définir l’une à la lumière de l’autre. On peut 
définir la première comme une déviation 
systématique  non admise par rapport à une  
norme admise tandis que la deuxième est 
une déviation, elle aussi d’une norme, mais 
qui est plus ou moins ponctuelle. A la 
première on attribue tout faux pas 
d’expression que, de façon régulière et 
prévisible, l’on constate chez un locuteur 
donné, surtout un apprenant de langue 
seconde ou étrangère. La deuxième, bien 
sûr, appartient à un locuteur qui, bien 
qu’ayant dépassé l’âge d’apprentissage 
d’une langue, fait face à des difficultés 
d’expression spontanée lesquelles difficultés 
sont ‘effaçables’.  L’erreur est donc dite une 
déviation de compétence alors que la faute 
est liée à la performance, la première 
systématique la deuxième non-systématique, 
comme il a été suggéré plus haut.  
Nous pouvons donc conclure que l’erreur est 
tout ce qui, dans la production du locuteur,  
constitue systématiquement une gêne  (grave 
ou passagère) à la communication. Du point 
de vue de l’interlangue,  nous ajouterons, 
avec Peters (2009 :26),  que l’erreur est 
…’un révélateur du système linguistique 
transitoire en construction.’ Cette conclusion 
nous amène à nous interroger sur les  
catégories des erreurs. 
 
Les erreurs et leur catégorisation 
 
Il existe  autant de manières de classer les 
erreurs qu’il  y a de perspectives.  Comme 
nous allons le voir bientôt, les étiquettes  
trahissent les perspectives bien qu’il  ne  
nous appartienne pas dans cet essai de 
développer en quoi consistent ces 
perspectives. Généralement  vues de la 
perspective des phases de l’acquisition 
linguistique, les classes d’erreurs 
suivantes s’imposent: pré-systématiques, 
systématiques et post-systématiques. Sont 
qualifiées de pré-systématiques les erreurs 
qui sont constatées chez le locuteur-
apprenant avant qu’il ne connaisse les règles 
d’usage. Sont dites systématiques celles qui 
se font malgré la connaissance des règles 
d’usage. Parfois les erreurs se font 
remarquer même après la maîtrise des 
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règles. Dans ce cas, le locuteur-apprenant se 
rend bien compte des règles mais n’arrive 
pas à les appliquer. Les erreurs commises à 
ce niveau appartiennent à la classe d’erreurs 
post-systématiques.  
Une autre catégorisation d’erreurs est 
inspirée par la recherche des sources des 
erreurs. C’est ainsi que l’on parle d’erreurs 
interlinguales, intra-linguales, 
psychologiques, culturelles, etc. Par contre, 
Lyster (2001) a reconnu 4 types d’erreurs 
selon des axes linguistiques. D’après lui, 
approximativement 50% des erreurs sont 
grammaticales, 16% sont phonologiques, 
18%  lexicales.  
Quelle que soit la perspective adoptée, on se 
rend bien vite compte que l’erreur en tant 
que telle constitue une importante source 
d’embarras social et, paradoxalement, celle 
de motivation pédagogique non négligeable. 
C’est à partir de ce constat que l’on se fixe 
les hypothèses suivantes :  
que les apprenants, étant des êtres 
‘sensibles’ par excellence, sont susceptibles 
d’être  exposés à  un stress psychologique si 
leurs erreurs sont explicitement  corrigées; 
 qu’à la suite de  i ), ils pourraient finir par 
être intimidés;  
qu’ils pourraient se montrer lents face à 
l’apprentissage de la langue en question; et 
 que généralement une attitude négative à 
l’égard de l’enseignement est possible.   
Or ce n’est pas toutes les erreurs qui sont 
bonnes à corriger. Il existe des erreurs qu’il 
vaut mieux littéralement passer sous le tapis 
étant donné leur caractère quasiment anodin. 
C’est le cas des erreurs dites d’origine 
sociale comme celles d’accent ou de 
prosodie. Tout compte fait, on  peut dire 
qu’une  erreur peut passer sauf   
quand elle se répète constamment, par 
exemple une erreur de temps ou une formule 
de salutation comme *hello pour allô en 
français; 
quand elle constitue un véritable  obstacle à 
la compréhension, par exemple une erreur  
du choix de vocabulaire  telle ‘C’est sa 
*sueur’  au lieu de ‘C’est sa sœur’ ;   
quand on remarque un patron généralisé de 
la même erreur chez d’autres locuteurs, par 
exemple des faux-amis comme 
‘péché/offense’ ‘exposition/exhibition’ chez 
l’apprenant anglophone de français ;   
quand le locuteur a besoin de la forme 
admise pour continuer son intervention. 
C’est le cas du locuteur qui  dit : ‘Comment 
on appelle l’*engine de la voiture ?’ ; 
quand  l’erreur choque irrésistiblement ; par 
exemple quand on entend ‘il a *disé’ ou 
l’anglais ‘He *bursted into tears’. 
Maintenant que nous avons une idée de 
quelles erreurs corriger et lesquelles éviter 
de désherber, nous allons tenter une esquisse 
des stratégies que l’on peut recommander 
tout en tenant compte du statut socio-
psychologique de l’apprenant-intervenant, 
un être doué de sentiments à respecter. A ce 
propos, deux grandes alternatives se 
présentent: éviter de corriger ou corriger 
explicitement. Bien entendu, ni l’une ni 
l’autre ne donne le résultat escompté : la  
première est une route pédagogique longue 
et hasardeuse dont le bénéfice est difficile à 
prévoir ; la deuxième est peu utile à moins 
qu’elle ne soit le geste demandé par 
l’apprenant-intervenant lui-même, par 
exemple quand on entend quelque chose 
comme : ‘ C’est le mot juste ?’ Sinon, c’est 
un coup de marteau introduit à l’âme de 
l’apprenant.   
On voit donc que  l’une ni  l’autre  des 
stratégies n’est  recommandée si le but est 
de conserver l’estime de l’intervenant.  A 
quel saint faut-il alors avouer ? Nos 
propositions ne sont pas loin de celles 
préconisées par d’autres  chercheurs sauf 
que  les nôtres sont plutôt compréhensives 
dans la mesure où les préceptes disparates 
sont réunis et que nous avons introduit des 
modifications importantes au niveau de 
structure et de priorité.  
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La trajectoire de l’erreur orale 
Qu’il soit tout de même retenu que l’erreur 
(surtout orale), en dépit de ses 
catégorisations variées, connaît un courant 
quasiment classique. Ce courant, que nous 
appelons la trajectoire, représente la fenêtre 
par laquelle passe toute erreur orale qui 
s’exécute en situation de classe. La 
trajectoire reconnaît au moins trois arrêts : 
entrée, perception et attitude. L’entrée de 
l’erreur peut se faire sentir à tout point dans 
la chaîne parlée. L’erreur,  suite à son 
entrée,  est immédiatement perçue par 
l’enseignant diligent qui, lui aussi, réagit 
conformément à son attitude vis-à-vis de 
l’erreur. Une attitude pro-enseignant 
valorise le statut professionnel d’enseignant, 
ce qui tend à provoquer inconsciemment  
chez l’enseignant un certain niveau 
d’intolérance ou d’indifférence. Par contre, 
une attitude pro-apprenant tend plutôt à 
protéger l’apprenant dans toutes ses 
ramifications, surtout sur le plan de la 
bienséance.  Chaque forme de réaction 
porte, bien sûr, ses conséquences lesquelles 
se font sentir de façons variées, sur le 
comportement de l’apprenant vis-à-vis de 
l’erreur en question.  Le tableau qui suit est  
une tentative de schématiser les différentes 
composantes de la trajectoire :        
 

















* Voir conclusion pour le sens de cet acronyme 
Pro-enseignant  Pro-apprenant 
















A part les deux approches que nous avons 
qualifiées de classiques et qui se trouvent 
aux deux extrémités de la pratique 
pédagogique, nous retenons les huit 
approches suivantes qui se distinguent par 
leur  degré de force euphémique, leur 
politesse de contenu et  leur finesse 
diplomatique. N’oublions pas que la réussite 
de chaque stratégie se mesure par ces 
critères-là et par le degré de l’estime de soi 
réservé à l’apprenant ou reconnu par lui en 
fin de compte. Comment on le sait dépend 
de l’attitude de l’apprenant vis-à-vis du 
‘corrigé’ de l’erreur.  
 
i)  Modélisation 
 
La modélisation n’implique pas autre chose 
que l’introduction  diplomatique de ce qui 
est attendu. Ceci peut passer par des 
introductifs comme ‘Vous voulez dire…’ ‘ 
Vous voulez laisser entendre...’ ‘ Vous 
entendez…’  Parfois, selon le degré de 
tolérance de l’enseignant, il peut s’agir de 
modélisation directe. Dans ce cas, on 
reprend, bien que gentiment, l’énoncé 
modèle de manière à ce que l’intervenant  en 
profite immédiatement. Imaginons le sort de 
‘voilà’ dans la bouche d’un intervenant qui 
n’a pas l’habitude articulatoire de /v/. On ne 
risque rien si on rappelle immédiatement, 
peut-être avec une légère exagération, la 
production attendue : ‘voilà’. 
 
ii) Écho de l’erreur 
 
Cet écho, qui peut être partiel ou total, est 
intéressant du point de vue de son potentiel 
d’attirer  tout de suite attention à l’erreur 
sans toutefois menacer le prestige de 
l’apprenant, surtout si cet écho est réalisé 
avec un accent poliment ‘interrogateur’. 
Prenez l’exemple de ‘Elle est *assis’ 
exécuté par notre intervenant. Que l’on dise 
‘Elle est *assis’ ou  simplement ‘ ‘… assis’,  
l’important est d’intégrer comme il faut cet  





Il n’y a pas à dire que les gestes constituent 
une partie intégrante du bagage humain dont 
dispose l’homme pour réaliser une 
communication orale naturelle. Lorsque l’on 
parle de  
communication non verbale l’on perd 
difficilement de vue l’apport des gestuels. 
D’ailleurs, il est estimé que près de 80% de 
l’interaction  langagière se situerait au 
niveau des gestuels. En même temps, 
d’après Calbris et Porcher (1989 :22) ‘une 
erreur gestuelle est d’aussi graves 
conséquences qu’une erreur langagière.’ 
Comme les gestes constituent  un  système 
de signes culturellement partagés, il est 
attendu que le partage  soit reconnu par 
l’enseignant et l’apprenant et, qu’entre les 
deux, les mêmes  valeurs soient attribuées 
aux gestes donnés. C’est avec cette 
hypothèse à l’esprit que nous proposons 
l’emploi des gestes (surtout des mimiques) 
comme un moyen pédagogique d’attirer 
l’attention aux erreurs orales. C’est 
d’ailleurs, en matière de sensibilisation 
publique aux erreurs, une technique subtile 
de ‘signaler sans blesser.’  Voici quelques 
exemples de  gestes didactiques : 
Le doigt (n’importe lequel) en arrière  pour 
indiquer le passé dans le contexte d’un abus 
de conjugaison verbale.  
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La main en haut  pour signaler l’intonation 
montante ou l’interrogation. 
La main en ondulation  pour indiquer la 
courbe mélodique. 
Le hochement de tête de droite à gauche 
pour inviter l’apprenant-intervenant à revoir 
son énoncé. 
Les lèvres écartées mais serrées (comme 
pour siffler) en signe d’une voyelle 
antérieure mi-fermée mais mal réalisée.  
La gorge légèrement raclée pour rappeler 
une perte de /R/ terminal. 
 
iv)  Expression faciale 
 
Très liée aux gestes est l’expression faciale 
qui est le domaine de ce que peut 
communiquer le visage. Là, on se sert de 
grimace, de sourcillement ou de froncement 
de sourcils, de regard perçant ou 
écarquillant, etc. pour manifester que 
l’énoncé de l’interlocuteur-apprenant  
présente  certains problèmes. L’expression 
faciale s’avère utile pour des cas d’erreurs 
plus ou moins évidentes. Elle et les gestes 
ont donc leur limite d’efficacité. C’est la 
raison pour laquelle, sauf pour les 
apprenants avisés, les ressources 
paralinguistiques qui relèvent de gestes et de 
l’expression faciale, il est recommandé 
d’enrichir ces stratégies par d’autres si on 
espère trouver les résultats escomptés. 
 
v)  Demande de clarification 
 
Ici, l’enseignant peut demander à 
l’apprenant de dire plus clairement ce qui 
paraît hors norme ou d’expliquer ce que 
l’apprenant entend par ce qu’il  a ( mal ) dit. 
L’avantage de cette stratégie est que 
l’apprenant a tendance à se croire digne 
d’être ‘reçu en audience’, de donner des 
cours et , ce qui est plus important, d’être 
protégé contre tout abus de sa psyché et de 
son style d’apprentissage. Imaginez qu’un 
apprenant dise ‘ je  suis devenu *un homme 
lourd (dans la société à cause de ma 
richesse)’. Le mot ‘lourd’ existe, bien sûr, 
en français mais son emploi  ici semble 
curieux si bien que l’on est en droit de 
l’interroger.  C’est  seulement une demande  
de clarification qui pourrait nous conduire à  
proposer des alternatives comme ‘ un 
homme très important’,  ‘une élite’ ou,  à la 
rigueur, ‘un homme de poids’ !      
vi)  Reformulation 
 
        La reformulation est très  proche de 
commentaires métalinguistiques car il s’agit 
aussi de tourner autour de l’erreur pour 
conduire l’apprenant, en fin de compte, à  
l’option  correcte. Mais contrairement à la 
stratégie métalinguistique, (nous en 
parlerons davantage plus loin), la 
reformulation, comme le nom l’indique, 
cherche à inciter à la bonne option à travers 
les termes les plus appropriés.  Même si elle 
évite des jugements techniques,  elle insiste 
sur ce qui se dit de préférence dans un 
contexte particulier. Autrement dit, le but de 
la reformulation, à notre sens, n’est pas de 
corriger l’erreur du contenu/sens d’un mot 
ou d’une expression, par exemple, mais 
plutôt de sensibiliser l’apprenant au choix 
lexical ou terminologique attendu. 
Considérons l’énoncé suivant en guise 
d’illustration : 
Ainsi, M. Giwa devient *le mari de ma 
soeur. 
       Bien que l’image évoquée à l’esprit par 
‘le mari de ma sœur’ soit sans controverse 
en français, il est peu probable que l’on 
préfèrerait cette expression au mot ‘beau-
frère’. Voilà que le mot ‘beau-frère’ est un 
exemple de reformulation. D’autres 
expressions qui, en principe, appellent la 
reformulation sont : 
*La chaise de la voiture = le siège ( de la 
voiture)  
C’est une *femme qui a perdu son  mari = 
une veuve 
38 
Covenant Journal of Language Studies Vol.1 No.1 
 
(Pendant) les jours où on ne va pas à l’école 
= (pendant) les vacances/ le congé 
Moi, je vais à l’église le dimanche mais mon 
ami, Moussa, reste à la maison le vendredi, 
alors que..em..em  *là où on fait les prières 
de vendredi est assez proche de chez lui = la  
mosquée 
 
vii)   Demande de répétition 
 
La demande de répétition qui  est une 
stratégie consistant à inviter l’apprenant-
intervenant à redire son erreur a l’avantage 
de faire signaler un écart anormal et aussi de 
lui faire sentir   personnellement l’erreur 
dans l’espoir d’une amélioration. Lorsque 
l’apprenant-intervenant entend : ‘Voulez-
vous répéter ?’ ou ‘Qu’est-ce que je viens 
d’entendre ?’, il devrait se rendre compte 
que cette question n’est pas pour rien. Il 
pourrait, en dernière analyse, comprendre la 
nécessité de revoir son modèle. Toujours 
faut-il signaler qu’il appartient au professeur 
de modeler, lui aussi, sa voix pour que 
l’apprenant-intervenant sente la politesse et 
non le ridicule ou la menace.   
 
viii)  Recours à la métalangue 
 
Parfois il faut avoir recours aux ressources 
métalinguistiques, c’est-à-dire une espèce de 
jeu de langue sur la langue. Quand on 
choisit cette stratégie, c’est que l’on est 
persuadé que l’apprenant-intervenant a déjà 
atteint un niveau relativement avancé si bien 
qu’il lui est possible d’apprécier des 
commentaires techniques. Là encore, il ne 
s’agit pas de n’importe quelle erreur. 
L’erreur qui s’adapte bien à cette stratégie  
de sensibilisation est celle qui est 
essentiellement syntaxique. Prenons l’erreur 
dans l’énoncé suivant : ‘Les *animals 
domestiques sont très nombreux’  où 
animaux devient *animals, on est libre soit 
de procéder à la modélisation en 
chouchoutant la bonne option : animaux ou 
bien de rappeler la règle - le nom en –al au 
singulier  transforme le –al en –aux au 
pluriel. Un autre exemple porte sur l’emploi 
de ‘mon’ et ‘ton’ devant un substantif 
singulier mais du genre féminin tel omelette, 
adresse, étoile, enveloppe, etc. Ici un simple 
écho de la bonne option pourrait ne pas 
suffire,  manquant, à première vue, de 
conviction. Il faut alors prendre du temps 
pour passer en revue les conditions  de 
l’intervention d’un adjectif possessif 
apparemment au masculin  dans un contexte 
féminin. Même au niveau de la 
prononciation, la métalangue peut jouer. Un 
cas caractéristique relève de ‘s’  entre deux 
voyelles que l’apprenant a tendance à 
prononcer /s/.  En modélisant, par exemple, 
on réussit à faire entendre la prononciation 
attendue : /z/, mais c’est un cas isolé et 
ponctuel. Par contre, en rappelant qu’en 
principe, ‘s’ entre deux voyelles se prononce 
/z/ on aurait traité l’erreur une fois pour 
toutes. Voilà le grand apport de la 
métalangue. 
 
Quand faut-il faire intervenir ces 
stratégies? 
 
La question est souvent posée de savoir à 
quelle phase de l’acte énonciatif de 
l’apprenant-intervenant  l’enseignant  
intervient à son tour pour jouer son rôle de 
fil conducteur de la norme discursive. 
Question d’autant plus intéressante que 
difficile, car il n’est pas facile de se 
prononcer ‘juridiquement’ là-dessus. 
Pourquoi ? Eh bien parce que le choix du 
moment d’intervention dépend beaucoup de 
la nature de l’erreur.  Il y a, par exemple, des 
erreurs difficiles à supporter pour longtemps 
et qu’il faut tout de suite signaler si on veut 
éviter que  la compréhension soit bloquée ou 
que le malaise professionnel dure. La  
compréhension est bloquée dans  le cas de  
poisson réalisé comme *foisson  dans J’ai 
un ami mandingue qui déteste le poisson sec 
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ou garçon réalisé comme gazon dans  
l’énoncé Évitez le garçon surtout quand il 
grandit.  Le malaise professionnel s’installe 
quand, par exemple, il s’agit de l’articulation 
de ‘mangeais’ comme ‘mangé’. Toutefois, 
quatre grands  moments d’intervention  se 
dessinent : au milieu du discours, à la fin du 
discours, au milieu du  segment du discours, 




Ce qui parait évident, c’est que le processus 
de sensibilisation aux erreurs implique trois  
considérations fondamentales : la 
psychologie de l’apprenant, le rôle de la 
diplomatie didactique, l’énoncé comme une 
forme particulière de l’expression 
discursive. De loin, le facteur qui  joue le 
plus sur le  choix de stratégie à employer est 
la psychologie de l’apprenant, car c’est la 
prise en compte de la bienséance de 
l’apprenant qui, nous semble-t-il, justifie la 
place de la diplomatie didactique.  On peut 
donc dire que plus on est conscient de l’ego 
de l’apprenant-intervenant plus il est 
question de finesse quant au choix de 
stratégie à déployer. Cela implique, entre 
autres, que l’on ne peut pas se servir de 
toutes les stratégies au cours de la même 
situation communicative. Par ailleurs, de 
l’explicitation directe à la stratégie 
d’indifférence  baptisée ‘stratégie 
d’évitement’ par Peters (2009 :28)  et 
appelée ‘avoidance’ en anglais,  on peut 
parler  de continuum, bien qu’avec 
modération.  Il est également à noter qu’il 
est difficile de mesurer l’efficacité d’une 
stratégie sans tenir compte  de ce que 
devient le rapport entre l’enseignant et 
l’apprenant. Plus une stratégie évoque la 
confiance mutuelle plus il est probable de 
s’attendre que l’apprenant  s’améliorera de 
bon cœur.  
 
Un dernier point rejoint l’idée de 
l’autocorrection que Jager (2010 :10) a 
appelée ‘correction auto-initiée’. Le but 
définitif  des stratégies qui´écartent  
l’explicitation directe et l’indifférence est, 
nous l’avons dit, d’inciter l’apprenant-
intervenant à  se retrouver, à se reconnaître 
et à se perfectionner  sans  bruit ni heurt et, 
ainsi,  d’aider l’enseignant à faire une 
omelette sans casser des œufs.     
 
  En guise de résumé de toutes les stratégies 
proposées, cherchons-nous un aide-
mémoire ? Servons-nous de cet acronyme:   
mégescreréméta. 
                 
   M=modélisation 
                E= écho    
                Ges=gestes 
                C= clarification 
                R= reformulation 
                E= expression faciale 
                Ré= répétition 
                Méta= métalangue 
                                     
Référence 
 
Blanche-Benveniste, C. (1997) : Approches 
de la langue parlée en français, Paris: 
Ophrys. 
Brown, H. D. (2007): Principles of 
Language Learning and Teaching (5
th
 
edition), New York: Longman.  
Brussatis, S. 9 (2006) : Langue source, 
langue cible : Interactions, interférences et 
remédiations, Mémoire  soutenu à l’I.U.F.M 
de l’Académie de Dijon, France. 
Calbris, G. et L. Porcher (1989) Geste et 
Communication, Collection LAL, Paris: 
Credif-Hatier.  
40 
Covenant Journal of Language Studies Vol.1 No.1 
 
Corder, S.P.(1967): ‘The Significance of 
Learners’ Errors,’ International Review of 
Applied Linguistics 5,  pp.161-169. 
Corder, S.P. (1981): Error Analysis and 
Interlanguage, Oxford : Oxford University 
Press. 
Dulay, H. & M. Burt (1974): ‘Errors and 
Strategies in Child Language Acquisition’ 
TESOL Quarterly 8 pp.129-136. 
Ellis, R. (1997): Second Language 
Acquisition, Oxford : Oxford University 
Press. 
François, F. (1993) :Pratiques de l’oral, 
Paris: Nathan pédagogique, Théories et 
Pratiques. 
Freiermuth,M.R. (1997) : ‘L2  Error 
Correction : Criteria and Techniques’ The 
Language Teacher Online 22.06, 
http://langue hyper chubu.ac.jp/jalt/th/97 
Garcia-Debanc, C. (1999): ‘Evaluer l’oral’,  
Pratiques no 103/104 pp.193-212. 
Gorbet-Frances, C. (1979): ‘To err is 
human’ Error Analysis and Child Language 
Acquisition 
Hagège, C.(1996): L’enfant aux deux 
langues  Editions Odile Jacob. 
Herron, C.(1981) : ‘The Treatment of Errors 
in Oral Activities : Developing Instructional 
Strategies’ French Review vol. 55 no 1 pp. 
6-16. 
Jager, E.(2010): L’attitude des enseignants 
vis-à-vis de la correction de l’erreur à 
l’oral, Mémoire Master2  Professionnel,  
Université de Lyon  ( Lumière), France. 
Lyster, R.(2001): ‘Negotiation of form, 
recasts and explicit correction in reaction to 
error  types and learner repair in immersion 
classrooms’  in  Doughty, C. et J. Williams 
(eds.) Focus on Form in Classroom Second 
Language Acquisition, pp. 264-399. 
Norrish, J.  (1983): Language Learners and 
Their Errors, Macmillan Press. 
Peters, H. (2009):  ‘Réflexions sur l’apport 
d’un corpus oral d’apprenants: Apport à la 
didactique du français langue étrangère dans 
les Caraϊbes’,  Cuadernos de 
Linguistica/UFR, Working Papers vol.2 no 
2 pp. 21-32. 
Porte, G. K. (1993) : ‘Mistakes, Errors and 
Blank Checks’ Forum vol. 31, no 2, p.2  
Richards, J (1971): ‘A non-contrastive 
Approach to Error Analysis’ English 
Language Teaching 25 pp. 204-219. 
Richards J.C. (1974): Error Analysis: 
Perspectives on Second Language 
Acquisition, London: Longman. 
Taylor, G. (1996): ‘Errors  and 
Explanations’ Applied Linguistics vol. 
7:144-166. 
SITOGRAPHIE 
Classiques- Enseignement/Apprentissage de 
la pronunciation du français, 
phonétiquedufle.canalblog.com/archives/cla
ssiques/index/html consulté 04/06/2011  
Espace pédagogique -  ‘Le traitement de 
l’erreur en cours d’allemand’   
http://webcache.googleusercontent.com  
consulté 27/07/2011.  
‘L’interlangue et l’erreur’ , 
storagecanalblog.com/61/18/183840/64854.
pdf consulté 27/07/2011 
Jung, L (2004): ‘ FLE,FLS: français langue 
étrangère, français langue seconde, français 
langue de scolarisation’ , 
http;www.cndp.fr/bienlire/04-media/a-fle-
Imp.htm consulté 27/07/2011. 
 
41 
Covenant Journal of Language Studies Vol.1 No.1 
 
 
About the Author 
 
Tunde Ajiboye est professeur titulaire de français au département de français, Université d’Ilorin, 
Ilorin, Nigéria. Il est spécialiste de linguistique appliquée, de morphosyntaxe, de sociolinguistique et 
de didactique de français langue étrangère. Il a à son actif plus de 70 publications dans divers 
domaines de sa spécialisation. Nigérian, mais ancien étudiant de l’Université de Nancy II, Nancy, 
France. Tunde Ajiboye est aujourd’hui formateur de bon nombre d’enseignants de français langue 
étrangère au Nigéria y compris ceux qui ont réussi leurs thèses de doctorat sous sa direction. Il est 
membre de NUFTA (Nigerian University French Teachers’ Association), NITI (Nigerian Institute of 
Translators and Interpreters) et Nigerian Academy of Letters, parmi d’autres. Il est aussi examinateur 
en chef de français oral (WAEC) au N 
 
